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RESUMEN: Este artículo tiene como objetivo resumir algunos fundamentos de la
adquisición de vocabulario procedentes de disciplinas varias como la psicología cognitiva
y la lingüística de corpus, así como analizar las repercusiones de estos conocimientos
sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los enfoques presentados convergen en la
idea de la interrelación y dependencia mutua de las unidades léxicas, tanto en el léxico
mental como en el nivel del uso, por lo que la última parte del trabajo está dedicada
a ilustrar esta cuestión con un ejemplo de actividad didáctica basada en corpus que
retoma y aplica varios de los aspectos descritos.
Palabras clave: Adquisición de vocabulario, enseñanza de lenguas extranjeras, compe-
tencia léxica, uso didáctico de corpus electrónicos.
Vocabulary Acquisition in a Foreign Language: From a Theoretical Framework to
an Actual Implementation.
ABSTRACT: This paper sets out with a brief overview on findings from different
research areas such as cognitive psychology and corpus linguistics that are relevant to
the understanding of vocabulary acquisition, reaching the conclusion that the relatedness
of lexical units is a crucial aspect both for their meaning in the mental lexicon and on
the level of usage. It then analyses how these findings can be applied to the development
of lexical competence. The last part of the paper illustrates the application of several
of the issues described in the previous sections through a vocabulary-oriented task
involving the use of corpora.
Key words: vocabulary acquisition, foreign language teaching, lexical competence,
data-driven learning.
1. INTRODUCCIÓN
Tener un vocabulario amplio es esencial para la comprensión de una lengua extranjera.
Sin embargo, las frecuentes críticas de la práctica de aprender vocabulario en forma de listas
como si fueran equivalencias unívocas indican claramente que no se trata únicamente de una
cuestión cuantitativa sino sobre todo cualitativa. De aquí se deriva la primera pregunta que nos
hemos planteado en este artículo: ¿En qué consiste «saber una palabra»? Basándonos en las
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respuestas a esta pregunta, que encontraremos en diversos estudios sobre la adquisición de
lenguas, la psicología cognitiva, la lingüística de corpus, etc., abordaremos la segunda cuestión:
¿Cómo se pueden aplicar estos conocimientos en la clase de lengua extranjera con el fin de
fomentar el proceso de adquisición de vocabulario? Finalmente, mostraremos un ejemplo
concreto de aplicación didáctica al aprendizaje del alemán que combina varios de los aspectos
descritos.1
2. ¿EN QUÉ CONSISTE «SABER UNA PALABRA»?
El conocimiento de una palabra incluye distintos aspectos debido a que cada unidad
léxica abarca varios componentes. Por una parte está el conocimiento semántico (el significado
propiamente dicho de la palabra, incluidas las connotaciones y asociaciones que esta conlleva)
y por otra parte el conocimiento sobre la forma, que a su vez incluye los aspectos fonético
y gráfico así como la composición de la unidad léxica de unidades más pequeñas. El tercer
tipo de conocimiento sobre la unidad léxica –aquel relacionado con su uso– comprende las
funciones gramaticales de la misma, sus colocaciones (las posibilidades de combinación con
otras unidades léxicas) así como las limitaciones de su uso (vid. Nation 2005: 47). Estos tres
componentes no son independientes entre sí sino que existen diversos puntos de encuentro:
Por ejemplo, las colocaciones se aprecian ante todo en el uso de las palabras, pero también
influyen sobre el significado de las mismas. Y también el hecho formal de que una unidad
léxica se componga de otras unidades tiene repercusiones clarísimas sobre su significado. Esta
concepción de la competencia léxica subraya, pues, la estrecha interrelación entre léxico y
gramática, tal y como se está defendiendo en gran parte de las corrientes de la lingüística
actual y como se ha empezado a notar también en muchas aplicaciones a la didáctica de
lenguas.
De los tres tipos de conocimiento mencionados –significado, forma y uso–, los aspectos
que más complejos resultan en el aprendizaje de una lengua extranjera son seguramente
aquellos que están relacionados con la semántica (porque el significado en sí es complejo y
porque en contraste con otra lengua lo es aún más) y con el uso. Por este motivo, en los
siguientes apartados procuraremos profundizar en dos aspectos del significado de las unidades
léxicas que son especialmente importantes para la adquisición del vocabulario: la representa-
ción mental del significado así como las relaciones combinatorias de unas palabras con otras.
2.1. La representación del conocimiento semántico en el lexicón mental
El funcionamiento del cerebro y la influencia de ello sobre el aprendizaje de lenguas es
un tema complejo que ha sido y es objeto de numerosas investigaciones neurolingüísticas. Por
ejemplo, la idea de una división funcional estricta entre hemisferio izquierdo y hemisferio
derecho ha sido relativizada en investigaciones más recientes. Si bien es cierto que estudios
realizados con pacientes afásicos aquejados de diferentes lesiones cerebrales han mostrado
1 La aplicación didáctica se ha desarrollado en el marco de un proyecto de investigación financiado por el
Ministerio de Educación y Ciencia sobre CIBERGENEROS Y TECNOLOGIAS APLICADAS A LA AUTONO-
MIA DE APRENDIZAJE DE LENGUAS (HUM2005-05548/FILO), llevado a cabo por el grupo GIAPEL, de la
Universitat Jaume I de Castellón.
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que existe cierta especialización de determinadas áreas del cerebro, parece que no hay un
módulo determinado encargado de un tipo concreto de actividad sino que distintas áreas
interactúan para su realización. El cerebro se entiende por ello como un sistema de redes
neuronales que se van reorganizando continuamente. La comprensión y producción del len-
guaje, al igual que otras funciones cerebrales, son procesos muy complejos que tienen lugar
mediante la asociación y coordinación de información procedente de fuentes sensoriales dis-
tintas (vid. Heidemann, 1996).
Los conocimientos exactos sobre lo que ocurre en nuestro cerebro cuando aprendemos
una lengua son, pues, todavía limitados. No obstante, se han desarrollado modelos de repre-
sentación que intentan explicar cómo el cerebro analiza la información, cómo almacena y
representa el conocimiento en la memoria o cómo lo activa y recupera. Así, por ejemplo, la
psicología cognitiva distingue entre la memoria a corto plazo (o memoria de trabajo) y la
memoria a largo plazo, entre memoria semántica y memoria episódica y entre conocimientos
declarativos y conocimientos procedimentales (vid., por ejemplo, Glover, Ronning y Bruning,
1990). Sin embargo, el modelo que puede ser más esclarecedor a la hora de entender cómo
adquirimos palabras nuevas cuando aprendemos una lengua es el del lexicón mental y, deri-
vado de éste, el del lexicón mental multilingüe. Presentaremos ambos conceptos brevemente
a continuación.
2.1.1. El lexicón mental
Por lexicón mental se entiende la estructura que permite el almacenamiento organizado
de la información en la memoria a largo plazo.2 Para entender su funcionamiento, se recurre
frecuentemente a la analogía de una red muy compleja formada por nodos (los conceptos)
interrelacionados por medio de conexiones múltiples. Cada concepto3 o categoría está asociado
a información fonológica y grafemática, morfológica, sintáctica así como semántica (Börner y
Vogel, 1994: 4). Las asociaciones semánticas se basan en diversos tipos de relaciones: en
relaciones jerárquicas, en la frecuencia de coocurrencia, en la similitud del significado, etc.
(Heidemann, 1996: 29). El conjunto de las relaciones de un concepto con otros conceptos
constituye lo que entendemos por su significado. No se trata, pues, de un significado único
e invariable: Las asociaciones suscitadas por una unidad léxica no son totalmente iguales para
todos los hablantes de una lengua sino que son hasta cierto punto individuales de cada persona,
puesto que las vamos configurando de acuerdo con nuestra experiencia lingüística y vital.
Estructura de las categorías
Estudios de psicología cognitiva (por ejemplo Rosch, 1973, 1975, 1978) han demostrado
que las categorías de nivel básico –los conceptos más comunes– tienen una estructura prototípica,
es decir que hay ejemplos más centrales y ejemplos más periféricos. Por ejemplo, la palabra
«pájaro» hace pensar a la mayoría de hablantes del español en tipos de aves como el gorrión,
2 Una introducción clásica y muy ilustrativa a este tema es la de Aitchison (2003).
3 No distinguimos aquí entre concepto léxico o semántico (conocimiento lingüístico) y concepto cognitivo
(conocimiento sobre el mundo). La controversia sobre la separación o no entre estos dos tipos de conocimientos
no es relevante en el marco de este trabajo puesto que en el aprendizaje de una lengua extranjera es esencial
la combinación de ambos.
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la paloma, la gaviota o similares –que serían elementos centrales de la categoría–, pero no
tanto en un pingüino o un avestruz, los cuales, sin dejar de pertenecer a la categoría, ocupan
una posición más periférica. Otros principios importantes de la categorización son: a) el hecho
de que no suele haber bordes nítidos entre categorías sino que éstos son borrosos y b) que
la relación entre miembros de una categoría se puede describir como una «semejanza de
familia» en el sentido de Wittgenstein (1953). La semejanza de familia se refiere a que no tiene
por qué haber un único rasgo semántico (o un grupo de ellos) que sea aplicable a todos los
miembros de la categoría sino que la constelación de rasgos puede ser variable.
Palabras y cultura
Retomando el modelo del lexicón mental, podríamos resumir que, para un hablante
concreto, el significado de una unidad léxica está formado por múltiples asociaciones y rela-
ciones con otros conceptos, los cuales el hablante ha ido estableciendo y enriqueciendo a lo
largo de su vida. Otro aspecto importante de esta visión experiencial del significado es que
también incluye connotaciones, sensaciones, valoraciones, etc., y éstas pueden estar marcadas
por la cultura. Por ejemplo, para un hablante nativo de alemán, la palabra Sonntag («domin-
go») no remite únicamente al concepto neutro «séptimo día de la semana» o «día de la semana
entre sábado y lunes» sino a toda una serie de connotaciones específicas de la cultura alemana
como Sonntagsfrühstück, Kirchenglocken, Familientag, Sonntagsspaziergang o Kaffee und
Kuchen (el desayuno del domingo, las campanas, el día dedicado a la familia, el paseo del
domingo o la merienda con café y tartas). Si el entorno en el que dos personas han crecido
y se han formado lingüísticamente es similar, estos aspectos convencionales de los conceptos
también serán similares. No obstante, si proceden de culturas diferentes, el significado connotativo
que ambos relacionan con la misma palabra puede ser muy distinto e incluso llevar a malentendidos
(pensemos, por ejemplo, en las palabras «nacionalista» – «nationalistisch»). De esta manera,
palabras que son en apariencia totalmente equivalentes en dos lenguas pueden divergir bastante
en los aspectos connotativos del significado (Wald / bosque, Brot / pan, August / agosto).
Por otra parte, la cultura también repercute sobre el aspecto mencionado en el punto
anterior – la estructura de las categorías. Por ejemplo, si nos fijamos en el concepto «árbol»,
en la cultura alemana un roble o un castaño podrían ser considerados como árboles prototípicos,
mientras que una palmera o un naranjo no serían ejemplos centrales de esta categoría en la
lengua-cultura alemana.4
2.1.2.El lexicón mental multilingüe: Similitudes y diferencias entre la adquisición léxica en
la primera y en una segunda lengua
Un campo de investigación relativamente reciente y muy interesante con vistas a la
adquisición de segundas lenguas o lenguas extranjeras es el de la configuración del lexicón
mental bilingüe o multilingüe (vid., por ejemplo, Schreuder y Weltens (1993), Singleton (1999)
4 En el ámbito de la enseñanza del alemán como lengua extranjera, se han hecho estudios contrastivos interculturales
sobre todo con referencia a culturas más lejanas, como la coreana. Así, Wollert (2002) muestra las diferencias
en la estructura prototípica de algunos conceptos («leichtsinnig», «vorsichtig», «Reihenhaus», «altes Haus» ) en
alemán y en coreano a través del uso que hacen sus estudiantes coreanos de estas palabras en alemán.
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o Wolter (2001). Algunas de las preguntas principales de estas investigaciones son, por ejem-
plo: la similitud o diferencia funcional o estructural entre el lexicón mental en la L1 y en la
L2; así como la naturaleza y el grado de interconexión o integración del lexicón multilingüe,
es decir, la cuestión de si consta de varios módulos o no y, en caso afirmativo, de qué forma
están relacionados los diferentes componentes (vid. las aportaciones en Cenoz, Hufeisen y
Jessner (2003)). Sin embargo, se trata de una cuestión que no es fácilmente accesible a la
observación y, consecuentemente, los resultados parecen ser todavía demasiado provisionales
(e incluso contradictorios) para sacar conclusiones para la enseñanza de lenguas.
En cambio, sí ha sido ampliamente estudiado el proceso de adquisición léxica en una
segunda lengua, y aquí se pueden constatar algunas diferencias básicas en comparación con
la adquisición de la primera lengua (Neuner-Anfindsen, 2005):
– El aprendiz de una segunda lengua se encuentra en una fase de evolución fisiológica
y cognitiva más avanzada.
– El input que recibe un aprendiz de una segunda lengua es muy distinto al que recibe
un niño que aprende su lengua materna.
– El aprendiz de una segunda lengua ya ha pasado por el aprendizaje de una lengua,
por lo que ya ha superado las primeras fases de la evolución léxica.
Por otra parte, también hay puntos en común en la experiencia de aprendizaje de la L1
y la L2 (Singleton, 1999, citado en Neuner-Anfindsen, 2005). Por una parte, en lo que se
refiere a la fonética, el aprendiz de una L2, igual que el aprendiz de L1, tiene que aprender
a distinguir entre diferencias fonémicas y no fonémicas en la L2, tanto para la recepción como
para la producción. Una dificultad añadida es que el aprendiz de la L2 ya dispone de un
sistema fonológico de referencia (el de la L1), que puede ser causa de interferencias. Por otra
parte, hay cierto paralelismo en el nivel semántico-conceptual: Aunque el aprendiz de L2
podrá recurrir en muchos casos a la estructura conceptual de la L1, también tendrá que
aprender conceptos que son totalmente nuevos para él o que tienen sólo una correspondencia
parcial con los conceptos ya existentes de la L1.
2.2. Las palabras en su contexto
Otro aspecto de las palabras que está empezando a ser tenido en cuenta en las aplica-
ciones didácticas es la interrelación entre la unidad léxica y el contexto, es decir, el hecho de
que en el lenguaje las palabras no aparecen de forma aislada sino siempre en compañía de
otras y que las posibilidades de combinación no son aleatorias. La interrelación entre el
significado de la unidad léxica y el contexto se manifiesta de dos maneras diferentes y com-
plementarias. Para apreciar esta doble relación, conviene distinguir entre el significado léxico
de una palabra y el significado textual. El primero abarca todas las posibilidades de significado
de la unidad léxica en cuestión. Cuando se utiliza la unidad léxica en un contexto o una
situación dada, en cambio, entre todos estos significados potenciales se actualizará uno muy
concreto (y más restringido en la mayoría de los casos): el significado textual (vid., por
ejemplo, Matussek, 1994). Este es el primer tipo de relación (ilustración 1): En el nivel
individual de la aparición de una unidad léxica en un contexto concreto solamente se activará
la porción relevante del significado léxico (es decir, el significado textual).
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Ilustración 1: Actualización del significado por influencia del contexto
Por otra parte, en el nivel general del significado léxico, la suma de los contextos –y con
ello nos adentramos de lleno en el nivel del uso– repercute en el significado de la unidad léxica
(ilustración 2).
Ilustración 2: Influencia del uso de las unidades léxicas sobre su significado
 
Fueron Sinclair y sus colaboradores, inspirados en el contextualismo británico inaugurado
por Firth (1957, 1969) y apoyándose en la metodología del análisis de corpus, quienes pro-
porcionaron amplias muestras de la gran importancia de las coocurrencias de unidades léxicas
para el significado de éstas. En primer lugar, Sinclair (1991) propone el «principio idiomático»
(idiom principle) en vez del «principio de la libre elección» (open-choice principle), según
el cual la única limitación a la combinación de palabras sería la gramaticalidad. De acuerdo
con el principio idiomático, los hablantes tenderán a utilizar determinadas combinaciones de
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palabras con una frecuencia mucho mayor que otras, de manera que surge una gran cantidad
de combinaciones léxicas «semiprefabricadas» que funcionan como unidades en el lenguaje,
lo cual lleva a una fijación de las combinaciones no solamente en el uso sino también en el
lexicón mental de los hablantes.
Sinclair (1996) llama estas combinaciones de unidades léxicas «unidades extendidas de
significado» (extended units of meaning) y describe los siguientes aspectos del significado
relacionados con las coocurrencias:
– el perfil colocacional (la capacidad de combinación léxica)
– los patrones coligacionales (las combinaciones lexicogramaticales)
– la preferencia semántica (la combinación con unidades de determinados campos
semánticos)
– la prosodia semántica (el aspecto pragmático de valoración positiva o negativa implí-
cita)
Cada una de estas vertientes de las «unidades extendidas de significado» limita la capa-
cidad de combinación de estas con otras palabras en un sentido concreto y estrecha sus lazos
con determinados grupos de palabras. De esta manera, el aspecto colocacional llega a formar
parte del significado de una unidad. Entre los cuatro aspectos mencionados, es evidente la
utilidad de las colocaciones para el aprendiz de una lengua extranjera ya que el uso adecuado
de las mismas le permite expresarse con mayor naturalidad. Sin embargo, también nos parece
especialmente interesante la contribución de las coocurrencias al significado de una palabra,
ya sea por las preferencias semánticas de la unidad o al conferir o recibir implícitamente una
valoración positiva o negativa (prosodia semántica).5
3. REPERCUSIONES SOBRE EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
Es bien sabido que la adquisición de vocabulario es un proceso lento que requiere
repetición, reorganización de la información así como una combinación de distintos tipos y
situaciones de aprendizaje. Nation (2001) lo formula así:
Learning a word is a cumulative process. We cannot expect a word to be learned
in one meeting and so we need to see each meeting as a small contribution to
learning. Learning a word occurs across a range of different learning conditions,
[…] those conditions should involve roughly equal proportions of the four strands
of meaning-focused input, language-focused input, meaning-focused output and
fluency development. (Nation, 2001: 296)
Por ello, se recomienda en general utilizar una combinación de ejercicios orientados, por
una parte, a la fluidez (actividades con un fin comunicativo, para facilitar el acceso mental a
la palabra) y, por la otra, a la riqueza, con el fin de incrementar la cantidad y variedad de
asociaciones relacionadas con ella (Nation y Newton, 1997). Basándonos en los dos bloques
5 Algunos estudios pioneros que ilustran el efecto de prosodia semántica son Sinclair (1987), Louw (1993) o
Stubbs (1995).
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expuestos en el apartado anterior –el almacenamiento de los conceptos léxicos en el cerebro
y el comportamiento de las palabras en contexto– mostraremos ahora de qué manera estos
diferentes aspectos han sido aplicados a la adquisición y la enseñanza de lenguas extranjeras
y cómo están relacionados con la fluidez y con la riqueza del conocimiento léxico.
3.1. Estrategias de aprendizaje de vocabulario basadas en el funcionamiento del lexicón
mental
Aunque queden muchos detalles por resolver en lo que se refiere a la representación
mental de la información lingüística tanto en un individuo monolingüe como en uno bilingüe,
hay un dato básico que tiene repercusiones muy claras sobre el aprendizaje de una lengua
extranjera: el hecho de que la organización de los conceptos en nuestro cerebro se basa en
la interconexión y de que el significado de los elementos se define por sus relaciones múltiples
con otros conceptos. De ello se desprende que cuanto más relacionado esté un concepto con
otros conceptos de diversa índole, más fácilmente podrá ser activado. Para la adquisición de
vocabulario en una lengua extranjera, esto significa que la retención y el acceso a las palabras
serán mejores si durante el aprendizaje:
– se establecen múltiples conexiones con otras palabras,
– se estructura la información (estableciendo distintos tipos de relaciones),
– se involucran varios sentidos (ver, oír, etc.) o formatos de presentación de la infor-
mación (texto, imágenes).
En este último punto debemos tener en cuenta que no todos los aprendices emplean con
igual eficiencia los diferentes sentidos. Se han descrito distintos tipos de aprendices dependien-
do del canal sensorial que les resulta más importante para el aprendizaje. De esta forma se
ha distinguido entre los tipos visual, auditivo, háptico y olfativo. Sin duda, se trata de una
simplificación y en la realidad todos empleamos una combinación de varios estilos (con cierta
preferencia por alguno). No obstante, es un argumento más para intentar proporcionar al
estudiante información que apele a varios de sus sentidos y, además, no solamente a sus
capacidades cognitivas sino también a su capacidad emocional, puesto que se ha demostrado
que las emociones son un activador potente de la memoria.
3.2. Analizar la «carga» cultural de las palabras
También el aspecto de la especificidad cultural de la categorización (vid. 2.1.1) se está
teniendo en cuenta en la enseñanza de lenguas extranjeras. Una de las propuestas más elabo-
radas en este sentido es la de Müller (1994), quien argumenta que, con el fin de evitar
malentendidos interculturales debidos a la transferencia de connotaciones de la cultura propia
a palabras de la lengua y cultura extranjeras, se debería sensibilizar sistemáticamente a los
aprendices de una lengua extranjera respecto a la existencia de estas diferencias.6 Propone
6 Para ello analiza una serie de conceptos que pueden llevar una carga convencional cultural considerable:
Zeitung (periódico), Familie (familia), Beruf (profesión), Haus (casa), gerecht (justo), logisch (lógico), Kommunismus
(comunismo), etc.).
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para este fin una metodología para familiarizarse con los aspectos convencionales de los
conceptos, basada en un catálogo de preguntas que el aprendiz se va haciendo a sí mismo para
detectar posibles rasgos específicos.
Una forma original de profundizar en aspectos culturales del vocabulario es la propuesta
de Shaughnessy y Parkhill (2003)7 de un diccionario pictórico «culturalmente auténtico». Se
trata de una página web que permite trabajar el vocabulario (alemán, en este caso) con la
ayuda de imágenes, con la peculiaridad de que las fotografías son «culturalmente auténticas»,
es decir, se muestran ejemplos prototípicos en la cultura alemana de un árbol, pan, ropa, etc.8
De esta manera se combina el aspecto de la activación de canales diferentes (imágenes y
texto) con el de la influencia de la cultura en la configuración de las categorías.
3.3. El aprendizaje del vocabulario en contexto: Trabajo con colocaciones y concordancias
Un número creciente de autores (por ejemplo Lewis, 1993, 1997; Nation y Newton,
1997; Hoey, 2000 a y b; Schmitt, 2000; Nation, 2001) tienen en cuenta el aspecto de colo-
cación (o el de coocurrencia) y proponen ejercicios de vocabulario cuya finalidad es la de
incrementar la conciencia de los aprendices respecto a la probabilidad de que las palabras
aparezcan en compañía de determinadas otras palabras. Nation (2001: 336-342), por ejemplo,
sugiere el fomento del chunking (la conciencia y el uso de colocaciones en el sentido más
amplio de la palabra). También en este contexto encontramos la distinción entre tareas enca-
minadas a incrementar la fluidez por una parte y a la riqueza por otra. Las primeras incluyen
actividades de lectura rápida y extensiva así como ejercicios orales que obligan a la memo-
rización de segmentos, como leer frases levantando la vista del papel, leer una frase para
copiarla sin volver a mirar, etc. El objetivo de las actividades del segundo tipo, en cambio, es
sobre todo el de orientar la atención de los aprendices hacia el funcionamiento de la lengua
a través del análisis de concordancias (data-driven learning, vid., sobre todo, Johns y King,
1991; Johns, 2002). Desde el punto de vista metodológico, en la utilización de corpus elec-
trónicos para la enseñanza de lenguas extranjeras encontramos enfoques muy diferentes que
van desde la utilización de datos extraídos de corpus que permiten un aprendizaje inductivo,
pero controlado y guiado por el profesor (como las propuestas de Johns, 1994, por ejemplo)
hasta actividades orientadas a fomentar la autonomía. Entre estas últimas podemos encontrar
la búsqueda libre de información lingüística (Bernardini, 2000; 2001; 2002; 2004).
A pesar de que se ha mostrado que el análisis de concordancias por parte de los estu-
diantes es efectivo para el aprendizaje de vocabulario (Cobb, 1997), en las aplicaciones didácticas
suelen primar los aspectos gramaticales. Ello se debe probablemente a que es relativamente
fácil deducir una regularidad gramatical a partir de un número reducido de ejemplos. En
cambio, no abundan las propuestas relacionadas con el vocabulario, posiblemente porque es
mucho más difícil extraer información semántica de un listado de concordancias. Por este
motivo queremos proponer a continuación una actividad que ilustra el uso de corpus como
herramienta para la adquisición de vocabulario.
7 La propuesta está accesible en: http://www.washjeff.edu/capl/.
8 Vid. Macaire y Hosch (1996) sobre el papel de las imágenes en la adquisición de conocimientos culturales.
PORTA LINGUARUM Nº 11, enero 2009
42
4. EJEMPLO DE ACTIVIDAD DIDÁCTICA
La conclusión principal que podríamos extraer de la exposición anterior es que los
diferentes enfoques comparten la idea central de que una característica fundamental de las
unidades léxicas es su interrelación con otras unidades. La importancia de estas relaciones
radica, por una parte, en que de ellas depende su significado y, por otra, que resultan tan
fuertes que determinan en gran medida su uso. Por ello la actividad didáctica que presenta-
remos no comparte únicamente las características del data-driven learning de seguir un
procedimiento inductivo y perseguir el aprendizaje por descubrimiento sino que intenta, ade-
más, retomar algunas de las ideas citadas más arriba sobre aspectos clave de la adquisición
de vocabulario: la especificidad cultural de las palabras, la relación entre significado y contex-
to, así como la importancia que tienen para el significado las relaciones estructuradas que unas
unidades léxicas mantienen con otras. Para ello recurrimos a dos conceptos de la lingüística
de corpus (vid. 3.3.2) que resultan muy útiles para aproximarnos al significado de una palabra
a través del análisis de sus coocurrencias: la prosodia y la preferencia semántica.9
Un elemento imprescindible para poder aprovechar estos conceptos en la enseñanza de
lenguas extranjeras es la existencia de grandes corpus electrónicos fácilmente accesibles y que
ofrezcan una interfaz de consulta fácil de usar y que ofrezca la información relevante sin
necesidad de formular búsquedas complejas. Afortunadamente, cada vez disponemos de más
recursos de este tipo. Aun así, la utilización didáctica de corpus electrónicos no resulta fácil
en grupos de estudiantes con niveles de competencia media o baja en la lengua extranjera. Por
ello es necesaria una introducción gradual de los corpus en la clase de lengua extranjera, con
una adquisición paulatina de las competencias necesarias para su manejo (vid. Oster, 2007).
En una primera fase, aunque se persigue el fomento de un aprendizaje inductivo a través del
análisis de material auténtico, la intervención del profesor, que selecciona los contextos y guía
la actividad, deberá ser todavía considerable. En una fase más avanzada, de mayor autonomía
del estudiante, éste puede tener acceso libre a corpus electrónicos y realizar actividades
pautadas por el profesor.
La actividad que proponemos a continuación abarca ambas fases, guiando a los estudian-
tes en la realización de un análisis semántico contrastivo de unidades léxicas aparentemente
equivalentes (falsos amigos). La actividad está diseñada para estudiantes con un nivel B1 de
alemán, aproximadamente. Tiene formato de webquest (o cibertarea)10 y fue realizada en una
prueba piloto por un grupo de estudiantes de la Universitat Jaume I de Castellón. Con el fin
de poder valorar el funcionamiento de la actividad, los estudiantes realizaron una evaluación
de la misma que comentaremos en el apartado 4.2.
4.1. Descripción de la actividad: Los falsos amigos en los diccionarios bilingües y en corpus
La actividad contribuye principalmente a los siguientes objetivos:
– Iniciarse en el uso de corpus electrónicos: familiarización con conceptos básicos
(coocurrencias, vecinos derechos e izquierdos, etc.)
9 Vid. Oster y van Lawick (en prensa) para una propuesta metodológica sobre la utilización de estos conceptos
para el análisis semántico en clase.
10 Se puede acceder a ella en esta dirección: http://www3.uji.es/~oster/plantilla2/index.htm.
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– Reconocer el papel que desempeñan las coocurrencias para la configuración del
significado de las unidades léxicas
– Buscar de forma activa los puntos en común y el contraste de las lenguas de trabajo
Para poder realizar la actividad, se requiere un aula con ordenadores con acceso a
Internet así como diccionarios bilingües (en papel y/o electrónicos).
El corpus elegido para el análisis de las palabras alemanas (Wortschatz)11 ofrece la ventaja
de que es en realidad una combinación de corpus y diccionario monolingüe y que, aparte de
una cantidad muy grande de ejemplos en contexto, ofrece un análisis ya hecho de las coocurrencias
más frecuentes. Por este motivo, esta herramienta se puede emplear para actividades sencillas
incluso con aprendices que no tienen un nivel muy alto de alemán, puesto que pueden acceder
directamente a las listas de los «vecinos» derechos e izquierdos más frecuentes sin necesidad
de hacer análisis complejos. En el caso de CREA12, el corpus de referencia del español actual
de la Real Academia, utilizado para el análisis en español, las búsquedas son más laboriosas
puesto que el corpus no ofrece la misma facilidad de uso ni de análisis de coocurrencias ya
realizados. No obstante, al tratarse de la lengua materna de los estudiantes no les resulta
demasiado complicado interpretar las concordancias.
Primera fase: Introducción
Debate inicial de la problemática de los falsos amigos. Los estudiantes nombran ejemplos
de falsos amigos. Por medio de los ejemplos se realiza una primera distinción entre los
siguientes tipos:
– aquellos que tienen un significado totalmente diferente (Ejemplo: alemán Frieden –
inglés  freedom - paz – libertad)
– aquellos cuyos significados tienen cierto parecido (Ejemplo: alemán sensibel – inglés
- sensible sensible – razonable)
Segunda fase: Clasificación de falsos amigos
Los estudiantes trabajan la ficha 1 en pequeños grupos.13
En primer lugar, los estudiantes analizan las palabras en negrita de las frases de ejemplo.
Para ello identifican el posible falso amigo en español y buscan la palabra en el diccionario
bilingüe. Con ayuda del contexto deciden si el falso amigo expresa algo similar o algo total-
mente distinto y si la propuesta del diccionario es adecuada o si habría que buscar una
equivalencia mejor para el contexto. Cabe destacar aquí que en los tres casos de similitud de
significado (Karaffe – garrafa, diskutieren – discutir, ordinär – ordinario), algunos dicciona-
rios14 ofrecen el falso amigo como equivalencia. Aunque es indudable que existe cierto solapamiento
de significado, esta información del diccionario bilingüe dista de ser óptima para facilitar la
comprensión de estas unidades léxicas.
11 El corpus Wortschatz, compilado por la Universidad de Leipzig, contiene 500 millones de palabras y es
accesible libre y gratuitamente a través de Internet (http://wortschatz.uni-leipzig.de).
12 Accesible en http://corpus.rae.es/creanet.html.
13 Para facilitar la comprensión, hemos añadido entre corchetes una traducción de las instrucciones en cursiva,
así como las soluciones aportadas con mayor frecuencia por los estudiantes.
14 Reflejamos aquí las propuestas de Langenscheidts Handwörterbuch Spanisch (1998).
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Ficha 1 
1. Lesen Sie diese Sätze (Quelle: Korpus Wortschatz) / Lee estas frases  
 
Der junge Herr kommt zurück mit einer Karaffe Wasser und zwei Trinkgläsern. 
 
Seit drei Uhr nachmittags diskutieren sie jetzt wieder bei der Uno in New York über die Lage im Irak. 
 
Eine Frage nur: Sind wir eigentlich angemessen skrupellos? 
 
Sie kam sich selbst in dem Augenblick so ordinär vor. 
 
Aber fidel wollen wir sein, solange wir noch beisammen sind. 
 
2. Tragen Sie die Informationen in die Tabelle ein. / Rellena la tabla con la información requerida 
 

















Karaffe [garrafa] [garrafa]  x [jarra] 
diskutieren [discutir] [discutir]  x [debatir] 
skrupellos [escrupuloso] [sin escrúpulos] x   
ordinär [ordinario] [ordinario, 
vulgar] 
 x  
fidel [fiel] [alegre] x   
Tercera fase: Análisis de Karaffe
Por ello, en este momento se recurre a una obra de consulta distinta (el corpus electró-
nico), con el fin de averiguar si esta herramienta permite obtener información semántica más
precisa sobre la palabra Karaffe y las equivalencias de «garrafa» o «jarra». Primero, los
estudiantes realizan un análisis de la palabra Karaffe en el corpus alemán Wortschatz con
ayuda de la ficha 2. El corpus en cuestión proporciona cuatro tipos de información: una
descripción, palabras relacionadas, colocaciones y contextos. De esta forma, se puede averi-
guar lo siguiente (vid. las soluciones en la ficha 2):
a) Karaffe es una «botella de cuerpo ancho», «botella de cristal tallado».
b) La palabra es sinónima de otras que significan contenedor, botella, recipiente, jarra.
c) Las colocaciones, en particular los «vecinos derechos», ofrecen información sobre
tipos de contenido así como materiales frecuentes de este tipo de recipiente. En este
caso, los contenidos más habituales son vino, chianti, agua y vino tinto y los mate-
riales cristal y plata.15 Finalmente, revisando algunos contextos, se llega a la conclu-
sión de que se trata de un recipiente valioso o de contenido valioso, por ejemplo un
buen vino y se encuentran pistas de que una función de este tipo de recipiente es la
de decantar el vino.
Cuarta fase: Análisis de garrafa y jarra
Con esta información sobre la palabra alemana Karaffe, se pasa a hacer el mismo análisis
con los posibles equivalentes españoles garrafa y jarra (ficha 3). Habiendo analizado tanto la
definición que ofrece el diccionario monolingüe de la RAE como las concordancias y las
agrupaciones de palabras que ofrece el corpus CREA, y comparando estos datos con los del
análisis de Karaffe, se llega a la conclusión siguiente (vid. las soluciones en la ficha 3):
15 Al tratarse de un corpus en continuo crecimiento, los resultados de las búsquedas pueden variar a lo largo
del tiempo, aunque no deberían hacerlo sustancialmente.
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Ficha 2 
Welche Information liefert das Korpus Wortschatz Deutsch? / ¿Qué información ofrece el corpus Wortschatz 
Deutsch? 
 
a) Beschreibung / Descripción:  
Æ [bauchige Flasche, geschliffene Glasflasche] 
Æ [botella de cuerpo ancho, botella de cristal tallado] 
 
b) Relationen zu anderen Wörtern / Relaciones con otras palabras: 
Æ [Synonym von: Behälter, Flasche, Gefäß, Kanne, Krug] 
Æ [sinónimo de contenedor, botella, recipiente, jarra] 
 
c) Kollokationen / colocaciones: 
Analiza los “vecinos a la derecha” (Rechte Nachbarn) y una página de ejemplos adicionales (weitere Beispiele). 
Apunta toda la información que encuentres sobre: 
 Æ Was ist drin? / ¿Qué contiene? (sustantivos): [Wein, Chianti, Wasser, Rotwein / vino, chianti, agua, vino tinto] 
 Æ Material (adjetivos): [silbern, gläsern / de plata, de crista] 
 Æ Wofür? / ¿Para qué sirve? (verbos): [dekantieren / decantar] 
– En el caso de garrafa no coincide ni la forma (cuello y boca anchos, con asas) ni el
tamaño (voluminoso) ni la calidad del contenido (bebida alcohólica de mala calidad,
gasolina, agua, gas, vino).16
– En el caso de jarra coinciden la forma (cuello y boca anchos), el material (cristal)
y el contenido al menos en parte (agua, cerveza, vino, limonada) aunque jarra no
parece conllevar las mismas connotaciones de calidad que el alemán Karaffe.
16 Como su propio nombre indica, el CREA refleja el español actual. Una búsqueda en un corpus que permita
restringir la búsqueda a textos más antiguos (como el Corpus del Español: http://www.corpusdelespanol.org)
podría dar resultados ligeramente diferentes.
17 Curiosamente, aquellos que llegaron a la conclusión equivocada sí que realizaron el análisis de forma correcta
y dos de ellos calificaron el trabajo con el corpus alemán como «perfectamente factible» (vid. item 4).
 
Ficha 3 
Vergleich mit spanischen Nachschlagewerken / Comparación con obras de consulta del español 
Diccionario de la RAE: http://www.rae.es/  
Welche Definitionen oder Beschreibungen finden Sie für garrafa und jarra? / ¿Qué definiciones ofrece el 
diccionario de la RAE de garrafa y jarra? 
[garrafa: Vasija esférica, que remata en un cuello largo y estrecho y sirve para enfriar las bebidas 
de garrafa: Dicho de una bebida alcohólica: Que se distribuye a granel y es de mala calidad. 
jarra: Vasija de barro, porcelana, loza, cristal, etc., con cuello y boca anchos y una o dos asas.] 
 
Corpus CREA (Corpus de referencia del español actual): http://corpus.rae.es/creanet.html 
Selecciona el análisis de concordancias y de agrupaciones:  
 
Introduce los resultados en esta tabla y compáralos con lo que averiguaste para Karaffe.  
  jarra garrafa Karaffe 
Contenido  [agua, cerveza, vino, 
café, leche]  
[agua, vino, aceite, 
gasolina, gas, anís, licor]  
[vino, chianti, agua, vino 
tinto] 
Material  [cristal, cobre, porcelana, 
barro]  
 -- [cristal tallado, cristal, 
plata] 
Tamaño  -- [de cinco litros]   -- 
Forma  [cuello y boca anchos, 
una o dos asas]  
[esférico, cuello largo y 
estrecho]  
[de cuerpo ancho]  
Calidad del contenido 
o contenedor  
-- [mala, a granel]   [valioso] 
Utilidad [servir bebidas] [transportar líquidos, 
enfriar bebidas] 




¿Cuál de las dos palabras es más parecida a Karaffe en cuanto al significado? ¿Cuáles son las diferencias y las 
similitudes? 
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4.2. Resultados y evaluación de la experiencia en clase
La actividad se ha realizado como una experiencia piloto con un grupo de 31 estudiantes
de la licenciatura de Traducción e Interpretación (Alemán Lengua C), de un nivel de alemán
aproximado de B1. Al ser uno de los objetivos principales de la actividad el guiar a los
estudiantes hacia un uso autónomo de las herramientas, la tarea se presentó en formato
webquest (o «cibertarea»), que permite que cada estudiante realice la actividad a su ritmo y
con todos los recursos necesarios. Dada esta situación de clase, la intervención de la profesora
fue mínima, no obstante lo cual los estudiantes pudieron seguir adecuadamente todos los pasos
y la gran mayoría (27 de 31) llegó al resultado deseado (la diferenciación semántica entre los
falsos amigos Karaffe/garrafa).17 De esta manera, lograron familiarizarse de un modo práctico
con aspectos importantes del significado que solamente se aprecian a través de las coocurrencias
de las unidades léxicas, como la preferencia semántica (en este caso: los diferentes tipos de
contenido de garrafa/jarra/Karaffe) y la prosodia semántica (aquí: la valoración positiva de
contenido y contenedor en el caso de Karaffe).
Finalmente, a través de un cuestionario, los estudiantes valoraron algunos aspectos de la
tarea con los siguientes resultados (vid. ilustración 3):
– Más de la mitad afirmaron que habían aprendido mucho sobre los corpus, y otro
36,7% que habían aprendido bastante.
– Todos calificaron la información proporcionada por los corpus como relevante, valo-
rándola la mitad de ellos como más o mucho más relevante que la de los diccionarios
bilingües, y la otra mitad como igual de relevante.
– Casi todos consiguieron trabajar con el corpus CREA sin mayores problemas (un 95%
lo ve «factible»).
– Como es de esperar, trabajar con un corpus monolingüe alemán resulta más difícil,
pero también aquí un 61% lo ve «difícil pero factible» y un 12% «perfectamente
factible».
Como ya hemos resaltado, aunque a primera vista esta actividad trata del tema de los
falsos amigos, éste no es su objetivo principal. Lo que pretendemos sobre todo es una primera
aproximación a un tipo de obra de consulta complejo y al que los estudiantes posiblemente no
recurrirían por la dificultad que entraña su utilización. En este contexto, nos parece especial-
mente alentadora la buena acogida y valoración del trabajo con corpus electrónicos por parte
de los participantes en la experiencia.
47
ULRIKE OSTER La adquisición de vocabulario en una lengua extrajera:...
Ilustración 3: Valoración del trabajo con corpus por parte de los estudiantes













nada poco bastante mucho
Item 2: En comparación con los diccionarios 
bilingües, la información proporcionada por los 
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En este artículo nos planteábamos revisar algunas de las aportaciones teóricas más rele-
vantes para el desarrollo de la competencia léxica en una lengua extranjera. En estas inves-
tigaciones de diversos campos se aprecia un denominador común que consiste en la importan-
cia concedida a la interrelación entre las unidades léxicas y la gran relevancia que estas
relaciones tienen para el significado: Por una parte, el modelo del lexicón mental de la psico-
logía cognitiva entiende el significado de una unidad léxica como el conjunto de las múltiples
asociaciones y relaciones que esta mantiene con otros conceptos; y por otra parte, visto desde
la perspectiva del uso, la lingüística de corpus nos ha mostrado que las unidades léxicas
prefieren la compañía de unas palabras sobre la de otras, lo cual se expresa en la preferencia
por determinadas colocaciones y en restricciones de uso. Y es más, la coocurrencia frecuente
con determinadas otras unidades puede producir una influencia recíproca sobre los respectivos
significados. De ahí se deriva la importancia de tratar la adquisición del vocabulario en la clase
de lengua extranjera como la familiarización con entes «sociables» y no con unidades aisladas.
Desarrollar la competencia léxica implica explorar cómo estos entes se relacionan, cuáles se
llevan a la perfección, entre cuáles hay roces o saltan chispas (que generan significados
inesperados) y cuáles son incompatibles; y entender que para comprender una palabra es útil
el viejo dicho de «dime con quién andas y te diré quién eres». Para aprender a apreciar estas
características de las palabras resulta muy útil y revelador el trabajo con corpus electrónicos.
No obstante, la utilización de este tipo de herramientas en clase no es sencilla, por lo que
creemos necesario el desarrollo de actividades que logren familiarizar paulatinamente a los
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estudiantes con algunos conceptos y métodos necesarios para el trabajo con corpus como
recurso léxico.
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